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ABSTRACT 



This study analyzed scaffolding techniques in the context of 
symbolic or pretend play in the case of a child with developmental learning 
disabilities (DLD) . Interactions in four situations were examined and 
compared: the DLD child in interaction with her mother and with the speech 
therapist; and a child of similar age, without DLD, in interaction with her 
mother and with a speech therapist. Results indicate that all the adults 
involved were most likely to engage in "as if" games with the children. While 
the therapist controlled the direction of the interaction and produced much 
informative and less regulatory information, the mother of the control child 
adopted a more passive approach, limited to observation and initiation of 
themes, and the mother of the DLD child opted for a more instructive role. 

The DLD child required a substantial amount of adult scaffolding. Contains 45 
references. (MSE) 
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Quelques considerations sur l’etayage 
dans une situation d’e valuation particuliere: 

le jeu symbolique 



Mireille Rodi 

Centre Logop6dique et P6dagogique, Moudon 

Cecile Moser 

Ecole Cantonale pour Enfants Sourds, Lausanne 



During our work for the diploma in speech therapy, we concentrated on the 
problem of assessing childrens’ language abilities in discursive-interactive 
perspective (language analysis in interaction). Within this framework, we chose the 
pretend play situation in order to assess certain linguistic and pragmatic capacities 
in a child with developmental language disorders (did) and in a child without, each 
interacting with a speech and language therapist, and then with his/her mother. 

Our results have shown relevant elements about adults scaffolding in child’s 
language. Firstly, the child with did requires an important amount of adult 
scaffolding at the various levels of analysis (the verbal participation, the interaction 
planification, the use of communicative functions). Secondly, different inter- 
locutors implie different scaffoldings and influence notably on the child’s 
language. This shows, in our opinion, the necessity to consider the impact that our 
own language has on a child’s language production and to integrate it into an 
evaluative perspective. 



Introduction 

A l’occasion de notre travail de m£moire pour l’obtention du diplome 
d’orthophonistes (Rodi & Moser, 1997), nous avons tent£ de fournir 
quelques 616ments de r£ponse k cette interrogation: comment obtenir une 
vision globale et d£taill£e des capacity langagi£res d’un enfant au sein 
d’un contexte dont l’enjeu communicatif permet un dialogue co-construit? 
Nous avons ainsi port£ notre attention d’une part sur les conduites 
langagidres normales et pathologiques de l’enfant dans une perspective 
discursive et interactive, d’autre part sur les possibility devaluation de ces 
conduites au travers d’une situation de jeu symbolique auquel un enfant et 
un adulte participent. Ce choix a 6t6 determine en fonction du type de 
discours actualist. En effet, il s’agit d’un discours en situation. poss^dant un 
r£f£rent concret et present (Bronckart & coll., 1985) acquis pr£cocement 
par 1’ enfant qui peut ais6ment y prendre une part active. L’£tayage revet 
dbs lors une importance non n^gligeable, notre analyse portant sur des 



^“‘eractions entre adulte et enfant. 
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Nous apporterons, dans un premier temps, un edairage theorique sur 
revaluation des capacites langagieres, du jeu symbolique et de Tetayage, 
dans une perspective discursive-interactive. Dans un second temps, nous 
pr£senterons certains de nos r£sultats et quelques perspectives qui semblent 
en decoder. 

Evaluation des capacites langagieres dans une perspective 
discursive-interactive 

Introduction 

Observer le langage sous Tangle d’une perspective discursive-interactive 
implique de s’int^resser aux situations dans lesquelles se construit le 
langage et de passer « a une conception pour laquelle V unite de base (...) 
du langage est le discours » (Esperet, 1990, p. 123). Dans cette optique, 
T enfant, selon les di verses situations auxquelles il est confront^, construit 
un repertoire toujours plus important de conduites langagieres. Ainsi, 
autant T6tude de Tontogenese que celle de la pathologie du langage 
implique une reflexion sur la base de concepts tels que les actes de langage 
(Bemicot, 1992), T adaptation, les strategies discursives (de Week, 1991; 
Schneuwly, 1988) et linguistico-discursives (de Week, 1991; Bronckart, 
Dolz & Pasquier, 1993). 

Dans ce sens, les troubles du developpement du langage (tdl) semblent un 
domaine favorable k la mise k Tepreuve de ces theories. L’heterogeneite et 
la complexite des perturbations, la confusion des relations entre troubles 
linguistiques et pragmatiques ne facilitent pas la tache et les debats sont 
loin d’etre clos. Les tdl nous lancent un defi: de quels instruments disposer, 
quelles strategies adopter pour tenter une evaluation objective des capacites 
langagieres d’un enfant? 

Interet d'une approche de devaluation centree sur la 
communication 

Evaluer... un concept qui interroge, suscite des confrontations, implique 
divers paradoxes... 

Evaluer dans une situation naturelle possedant un enjeu communicatif. 

Evaluer en echappant au probieme de la norme, tout en ayant les moyens 
de decider du caractere pathologique ou non des capacites langagieres. 

Evaluer le langage dans sa globalite, tout en saisissant les forces et 
faiblesses des differents aspects. 
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Evaluer en tenant compte des variations contextuelles dans un espace 
temporel limits. 

Vu sous cet angle, cette tache peut paraitre impossible k parfaire et 
probablement est-ce le cas. II s’agit de faire des choix sur ce que Ton juge 
essentiel, en essayant de r6pondre au plus ptes k certaines n6cessit6s et se 
teterer k des normes de manure pond^tee. De plus, il semble indispensable 
de ne pas perdre de vue l’entite-langage en proposant plusieurs contextes 
devaluation. 

Au cours d’une situation devaluation, il est n^cessaire de prendre en 
compte une caracteristique fondamentale du langage: son \\6i6wg6n6it6. 
« Savoir parler », cest avant tout parvenir k s’adapter k n’importe quelle 
situation de communication. Or ceci implique un ajustement k divers 
facteurs. En consequence, il est impossible deiaborer une representation 
integrate des capacites linguistiques, de prendre en compte la valeur 
communicative du langage en se limitant k une seule situation de 
communication (Nespoulous & coll., 1992; de Week, 1989, 1993). 

De telles considerations obligent k concevoir revaluation de l’activite 
langagtere comme une tache relativement longue et difficile puisqu’il s’agit 
de caracteriser les situations interactives, la participation de l’interlocuteur, 
1’ influence de tel ou tel type de situation et de discours sur la forme (de 
Week, 1989). Il est indispensable de faire un choix relatif aux situations k 
exploiter selon leur pertinence et leur degte de generalisation (de Week, 
1993). 

De nouveaux moyens permettant revaluation des capacites langagteres de 
l’enfant ont vu le jour sous l’influence des perspectives pragmatiques et 
discursives. Ces travaux ont ouvert de nouveaux horizons de recherche et 
permis d’eiargir une vision du langage jusqu’alors confinee aux aspects 
formels (Caron, 1983) modifiant ainsi le concept devaluation. L’activite 
langagtere n’est plus per$ue uniquement comme moyen de transmission 
d’un contenu informationnel mais comme instrument de construction d’une 
relation intersubjective. Le langage est alors consid6r6 k la fois dans ses 
aspects reptesentatifs et communicatifs, rarement mis en Evidence par les 
tests de langage « classiques ». L’interet du praticien porte alors sur 
difterents aspects: 

Le « pourquoi » de sa production, son intention de communication, 
compte tenu du contexte, des interlocuteurs et du co-texte. Le choix 
prioritaire de cet aspect repose sur l’ktee que la forme et le contenu du 
langage existent avant tout afm de servir la communication (French, 
1989). 
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— Le « comment » l’enfant s’exprime, sa demarche et « la succession 
des procedures qu ’il utilise pour construire et transformer peu a peu 
une situation discursive » (Caron, 1983, p. 456). La forme est 
analyst en fonction du contexte. 

— Le « quoi », contenu de son langage. 

Dans le cadre de cette conception, differents auteurs ont port6 leur attention 
sur Tune ou F autre de ces questions. 

Quelle que soit la direction adoptee, ce type d’approche, pragmatique et 
discursive, de revaluation de l’activity langagi&re 1 incite une recherche de 
contextes aussi proches que possible du quotidien. Ce point de vue suscite 
la creation de cadres favorables & l’utilisation de formes famili&res, 
absentes lors de situations eioign£es du v£cu. Les analyses portent ainsi sur 
du langage « spontan£ », « le langage qu’on recueille dans les echanges 
entre personnes en situations naturelles » (Rondal, 1985, p.511). Le jeu 
symbolique semble etre une situation tout k fait adequate, particuli&rement 
pour de jeunes enfants (Cronk, 1988; Le Normand 1991). 

L’apport principal d’une approche discursive-interactive est Fint6gration 
des contextes communicatifs dans revaluation (Slaughter, 1994). Cet 
apport est de taille. En effet, les enfants avec tdl peuvent presenter de 
bonnes aptitudes de production de phrases isolyes mais rencontrer plus de 
difficultes de gestion du discours. Une situation d’interaction ancr£e dans 
la r£alite permet de mieux cemer leurs capacit£s et difficultes sur le plan 
communicatif, de saisir leurs ressources pour pallier & certains manques et 
de presenter le tableau des troubles les plus genants dans 1’ interaction. 

Pourtant, s’il est clair qu’une analyse du langage en situation dite naturelle 
offre davantage de « spontaneity » et d’ authenticity qu’une situation de test, 
elle n’exempte pas l’yvaluateur d’une certaine prudence. Sur cette base, le 
logopydiste se fait une premiere idee intuitive du langage de l’enfant, pour 
choisir ensuite certaines ypreuves. Le caractfcre spontany de la situation 
d’entretien, au sens d’une ryelle liberty quant au contenu du discours et h la 
manure de le produire est par ailleurs douteux ytant donny les diffyrentes 
contraintes, sociales, psychologiques, discursives (de Week, 1996). Quant h, 
1’ interaction logopydiste-enfant, particulierement en situation devaluation, 
peut-elle vraiment etre considyrye comme naturelle et spontanye? Permet- 
elle la construction d’une reprysentation ryelle des capacitys langagiyres? A 
dyfaut de pouvoir rypondre de fa^on prycise h ces questions, nous pensons 
qu’il est primordial de les prendre en compte. 



1 Terme qui ne prend d’ailleurs tout son sens que dans cette perspective. 
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Le jeu symbolique 

Introduction et definition 

Le jeu symbolique a retenu notre attention en tant que situation de 
communication propice h. revaluation de certaines capacity langagi^res. 
En ce sens, nous developperons ici uniquement les aspects lies au langage 
et h T interaction, laissant de cote aussi bien sa dimension affective que 
cognitive, aussi importantes soient-elles. 

Dans une perspective piagetienne, le jeu symbolique est presente comme 
Pune des manifestations de la fonction symbolique. En effet, il permet h. 
P enfant, au travers d’une forme de pensee representative, de transformer la 
realite selon un objectif choisi et constitue ainsi une assimilation libre du 
reel au Moi. Concretement, il implique la substitution d’objets et/ou 
evenements, P attribution de caracteristiques habituellement etrangdes a 
l’objet et la reference h. un objet absent comme s’ il etait present (Lewis & 
coll., 1992). Il permet h P enfant de se liberer des conditions concretes de la 
situation pour se la representer. Le jeu symbolique intervient done dans le 
developpement du langage qui possede une dimension representative 
importante. 

Le jeu de faire semblant se developpe sur une periode allant de 1 an et 
demi h 1 ans environ. Les premiers gestes symboliques sont diriges uni- 
quement vers le corps propre. Puis, P enfant enrichit le jeu par P utilisation 
de poupees, comme receveurs passifs (P enfant embrasse sa poupee), puis 
actifs (la poupee mange) (Bretherton, 1984; Lezine & coll., 1982). Plus 
tard, il combine plusieurs actions et progress ivement construit des scena- 
rios eiabores et planifies impliquant plusieurs acteurs (Me Cune-Nicolich, 
1977, 1981, Lezine & coll., 1982, Piaget, 1994, 2e ed). Le jeu symbolique 
rassemble alors trois dimensions: le role, l’action (planifiee sous forme de 
scripts ou plans) et la representation d’objets (Bretherton, 1984). 

Role de V interaction dans le jeu symbolique 

Etant donne la part importante des jeux symboliques partages avec autrui 
(80% h deux ans), l’environnement social de Penfant semble jouer un role 
primordial sur ce plan. Chez le tout jeune enfant, cette fonction revient es- 
sentiellement h la mere — ou la personne assumant ce role — (90 % des 
jeux) dont la manure de participer au jeu a une influence variable. D’une 
part, sa disponibilite, mais surtout son implication active et s£curisante, fa- 
voriseraient l’autonomie et la perseverance des enfants (Slade, 1987 a et b). 
"V autre part, son attitude modeiisante, encourageante et permettant la red- 
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procite dans 1’ interaction faciliteraient le bon d^veloppement du jeu symbo- 
lique (Trawick-Smith, 1991 et Fiese, 1990). Finalement, en grandissant, les 
enfants priviiegient de plus en plus leurs pairs puisque, d£s 4 ans, ils parta- 
gent avec eux le 50% de leurs jeux (Garvey, 1990). Ce changement dans le 
partenariat de V enfant induit T apparition de nouvelles caracferistiques au 
jeu de faire semblant. En effet, si l’adulte insiste sur le maintien du lien 
avec la fealite, encourage l’exploration de l’environnement social et phy- 
sique et axe les ^changes hors jeu symbolique sur le d6roulement du jeu et 
de son contexte, le pair favorise la construction d’un monde imaginaire tfes 
preignant oil la fealite est rel6gu6e au second plan (Martlew & coll., 1996). 
En consequence, le partenariat adulte-enfant induit des jeux symboliques 
de type « as if », distinguant les niveaux de la fealite et de la fiction, tandis 
qu’entre pairs les jeux sont de type « what if », laissant toute la place au 
monde imaginaire et k la transformation du feel (Bretherton, 1984). On 
saisit ici, etant donne le role didactique de l’adulte, Timportance de 
lfetayage et son influence sur les conduites langagi&res de T enfant. 

Les scripts, les roles et la metacommunication 

Le jeu de faire semblant, surtout lorsque l’adulte y prend part, contribue k 
la mise en place et k la consolidation de scripts, schemas repfesentant 
certains 6v6nements de la vie quotidienne (par exemple, aller au restaurant, 
chez le medecin, etc.) relics les uns aux autres de fa$on causale et 
temporelle (Schank & Abelson, 1977). Ces situations courantes et 
stefeotypees constituent un apport considerable au contenu des premiers 
jeux symboliques (« as if ») qui favorisent en retour leur interiorisation. Par 
la suite, 1’ enfant s’en detache, laissant libre court k son imaginaire: la trame 
du jeu symbolique (« what if ») peut alors reposer sur un schema narratif 
(de Week, 1991) ou sur un plan plus libre (Schank & Abelson, 1977). 

A l’interieur de ces scripts ou narrations, les partenaires de jeu endossent 
des roles (Bretherton, 1984; Fein, 1991), ensemble d’attitudes, demotions, 
d’ aptitudes et d’ actions rattach6 k une autre identity sociale que la leur 
(Selman, 1971). Ces prises de roles impliquent une differentiation des 
points de vue, de meme que l’anticipation des Emotions et comportements 
des individus en fonction de leur identife sociale et de la situation dans 
laquelle ils se trouvent. En consequence, ils participent au d£veloppement 
langagier de V enfant en induisant des types de discours varies, adaptes aux 
roles et k la situation joues. 

Enfin, dernier aspect interessant sur le plan de la communication et du 
langage: les messages metacommunicatifs. La definition de limites dans le 
jeu symbolique est primordiale puisque il se situe entre la fealite et la 
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fiction (Bateson, 1976, Bretherton, 1984). Les interactants doivent d’une 
part clarifier ce paradoxe par des messages tels que « on fait semblant », 
d’autre part n^gocier le contenu meme du jeu. Une manure d’ analyser 
f aspect metacommunicatif est de consid^rer le degre d’engagement des 
partenaires au sein du jeu de faire semblant. Certaines recherches (Kane & 
Furth, 1992, Giffln, 1984) d^montrent que celui-ci peut etre fort si les pairs 
metacommuniquent de l’interieur du cadre (maintien de la prise de role ou 
centration sur l’activite de cadrage), moyen s’ils metacommuniquent 
partiellement hors du cadre (argumentation et conflits) et faible s’ils sortent 
momentan^ment du cadre. Ces messages prennent une place importante 
dans le dialogue et sont done k prendre en compte dans 1’ analyse de 
1’ interaction langagi£re. 

Ainsi, ces caracteristiques du jeu symbolique le d^signent comme une 
situation propice k l’exploration des multiples facettes du langage, tant 
d’un point de vue communicatif que repr£sentatif. Appartenant k la 
cat^gorie des discours en situation (Bronckart & coll., 1985, Bronckart, 
1996), les participants y assument des roles sym^triques dans la 
construction polyg£r£e du dialogue. N6anmoins, l’asymetrie adulte-enfant 
implique une forme d’etayage k l’interieur de la zone proximale de 
d^veloppement, qui varie considerablement d’un adulte k l’autre et en 
fonction de l’enfant. 

L’etayage 

Introduction 

revaluation des capacity langagi^res met en jeu principalement deux 
acteurs, un logop^diste et un enfant, dans une situation interactive oh les 
actions verbales et non verbales de chaque partenaire s’influencent 
r&uproquement. Ainsi l’approche d6velopp£e par Francois (1990) nous a 
paru int^ressante par la presentation d’une analyse du langage de l’enfant 
en situation, tenant compte des interventions de l’interlocuteur. Celles-ci 
dependent de divers criteres tels que, notamment, le moment d’ intervention 
de l’adulte, la part d’initiative laissee k l’enfant, les aspects meta- 
linguistiques (approbations, reformulations, corrections), les actes de 
langage (questions/reponses, interdits et directifs), les elements relevant 
d’une relation paralieie (prise de parole k la place de l’enfant ou ebauche de 
sa reponse) et le deroulement du dialogue (themes choisis et changements 
de role). 

A partir de ces criteres, il distingue diverses sortes d’etayage: 
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Figure 1: « Types » d’6tayage (Francois, 1990) 

L’Stayage insistant: Fadulte submerge Fenfant de questions afin qu’il 
parle. 

Le mode conversationnel: altemance des prises de parole avec des 
mondes, des genres et des categories variables. 

L’6tayage de type « parler de » ou « a l’occasion de »: Fadulte, par ses 
repetitions, ses maintiens de themes induit une forte continuite thematique 
k laquelle Fenfant est soumis. 

Codages contrastes: dissociation des interventions des deux interlo- 
cuteurs. 

Ces differents modes d’etayage fonctionnent k deux niveaux: la correction 
formelle et Fadequation pragmatique et semantique. D’autres auteurs 
proposent d’y ajouter la gestion de la planification (de Week & coll., 1995; 
Martin & coll., 1995). Notons cependant que ce point de vue ne consiste 
pas en une typologie mais presente une fa^on differente d’apprehender 
Fenfant et son langage. Dans une telle analyse aucune forme linguistique 
n’est observee en soi. Les signifiants ne sont pris en compte que dans leur 
utilisation. C’est une analyse uniquement qualitative, s’int6ressant au 
fonctionnement du discours dans son integrate, sans jamais en isoler un 
des partenaires. L’aspect communicatif du langage nous semble ici 
reprendre tout son sens. Quant k la norme, toute utilisation en a ete ecartee. 
Ce type d’ analyse nous semble bien r^pondre k cet imp6ratif: 

II ne s’agira pas d’opposer norme h faute, sain & pathologique, mais d’ observer une 
typologie des conduites langagifcres (...) le comporterrient r6el de Fenfant en activity de 
communication... (Dumont 1988, p. 226). 
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Cadre experimental 

Situation des actions langagi&res 

Espace rdfdrentiel 

Les interlocuteurs ont h disposition un materiel constitu6 d’une ferme, de 
divers animaux et outils, de quatre figurines et de machines agricoles. 

Espace de Vacte de production et de l’ interaction sociale 

Partenaires de 1’ interaction: d’une part, une fillette dysphasique de 5;9 ans 
(C), de classe moyenne, ayant suivi un d£but de therapie d’ environ quatre 
mois avec une logop^diste (L); d’ autre part une enfant sans trouble du lan- 
gage, de 6;0 ans (U), 6galement de classe moyenne. Chacune interagit d’a- 
bord avec la logop^diste (L) ensuite avec sa m&re (respectivement M2, 
Ml). Dans ce dernier cas, la logop&iiste est pOsente en tant qu’observa- 
trice. La relation entre les interlocuteurs est, dans tous les cas, asym^trique 
en fonction de Page, du statut et, pour l’enfant dysphasique surtout, sur le 
plan des capacity langagi&res. Le degO de familiarity varie en fonction de 
l’adulte, plus particuliyrement pour U qui ne connait pas la logop6diste. 

Espace-temps: les quatre interactions ont lieu dans un bureau de logop£die. 
Les partenaires interagissent h meme le sol face h une camera sur une duOe 
de 25 minutes. L’expyrimentateur intervient 2 minutes avant la fin du jeu 
en demandant de conclure au moyen de la consigne suivante: « il faudra 
bientot terminer ». 

Consigne: peu avant le d£but du jeu symbolique, les deux partenaires 
regoivent la consigne suivante: « vous allez jouer h la ferme pendant un 
moment ». La logop£diste £tait inform^e auparavant de son objectif 
devaluation des capacit^s langagteres de l’enfant. Lors des interactions 
avec les nOres, une precision £tait donn^e sur 1’ objectif de la presence de la 
logop^diste. 

Methodologie 

A partir des donn^es audiovisuelles, nous avons ytabli des transcriptions 
qui ont servi de base h nos analyses. Nous avons yiaboO un protocole pour 
chaque situation. Etant conscientes de la subjectivity de ce type de 
transcription, nous avons confronty nos avis en vue de choisir dans les 
productions les plus confuses pour parvenir h une interpolation commune. 
Nous avons pris en compte les actions de jeu et quelques aspects 
paralinguistiques (pauses et intonations montan tes). Ne sont pas considyOs 
^s aspects non verbaux tels que le regard et la posture. 
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Outils d’ analyse 

La contribution verbale a l’ interaction 

II nous a sembie pertinent d’etudier la variation de la contribution verbale 
des sujets dans chaque interaction. A cet effet, Fanalyse de certains aspects 
quantitatifs a 6t6 n^cessaire. Nous avons pris en compte des notions telles 
que: 

— la longueur moyenne des 6nonc6s (LME): nombre de mots sur nombre 
d’6nonc6s; 

— le nombre de tours de paroles (TdP); 

— le nombre de mots par tour de parole (M/TdP): nombre de mots sur 
nombre de tours de parole. 

La planification 

Nous avons tente d’une part de saisir les plans sous-jacents h Pinteraction 
globale et h des niveaux plus locaux (schematisation, Bronckart & coll., 
1985; de Week, 1991; scripts, plans, Schank & Abelson, 1977, schema 
narratif, Adam, 1987). D’autre part nous avons tenu compte de la 
responsabilite de chaque interlocuteur dans la gestion de la planification 
(notion d’etayage: de Week & coll., 1995; Francois, 1993), du r61e de la 
metacommunication (Kane & Furth, 1992), de la forme et du contenu des 
interventions visant k la planification. Concemant cet aspect formel, nous 
avons observe P emploi de marqueurs discursifs et la forme des actes de 
langage. Nous avons distingue differents niveaux d’ analyse. 

Distinction de trois sequences (ouverture, centre, cloture) dans Pinteraction 
definies comme des constituants fonctionnels (Vion, 1992). L’ouverture 
permet la mise en place de Pinteraction alors que la cloture assure la 
separation des participants. Le centre est defini comme le noyau de 
Pinteraction. A Pinterieur de cette sequence, nous avons distingue les 
prises de roles des non-prises de roles. 

La sequence d’ouverture est divisee, d’un point de vue fonctionnel, en 
differentes phases ou sous-sequences, ayant comme objectif principal la 
negociation (cadrage). Ces differentes phases ont ete definies selon P aspect 
sur lequel porte ce cadrage (actions de jeu, materiel, roles). La sequence de 
centre est divisee en saynetes, pour lesquelles nous retenons le critere 
thematique (Francois, 1990). 

A un niveau plus local, nous avons pris en compte les prises de roles, sur le 
plan des contenus (Miller & Garvey, 1984) et les sequentialites discursives 
(Adam, 1987). 
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Analyse du type defonction communicative 

Chaque 6nonc6 a 6t6 class6 selon sa fonction. De plus, pour une fonction 
particuli£re, differentes formes ont 6t6 distingu6es. Divers pourcentages ont 
€t€ calculus k plusieurs niveaux de l’interaction. Au niveau formel, nous 
n’avons pris en compte que les aspects qui nous semblaient les plus 
pertinents. Les 6nonc6s sont classes selon leur fonction respective: 

— 6nonc6s k fonction injonctive (demandes, r^ponses), 

— 6nonc6s k fonction informative (demandes, r^ponses, assertions), 

— 6nonc6s k valeur clarificative (demandes, r^ponses, assertions), 

— 6nonc6s k valeur r^gulatrice de f interaction, (phatiques, demandes et 
r^ponses de confirmation, formules de politesse), 

— 6nonc6s k fonction r^gulatrice de faction (commentaires d’action), 

— 6nonc6s inclassables. 

Resultats 

Influence de V objectif et roles des interlocuteurs adultes sur 
I* interaction 

Les deux meres ne sont pas d6pendantes d’un but 6valuatif et n’ont pas de 
raison objective d’imposer une structure precise k f interaction. De plus 
elles ne sont gu£re habitudes k g6rer un temps imparti. De fait, la structure 
est difficile k cemer (sequences peu claires, difficilement identifiables). 
Elles accompagnent f enfant faisant apparaitre un nombre assez important 
de phatiques et de demandes de confirmation (r^gulateurs de V interaction) 
et peu d’6nonc6s k fonction informative. D’un point de vue g6n6ral, nous 
remarquons que les m£res se r6f£rent constamment k des scripts et 
maintiennent ainsi un lien avec la r6alit6. Elles font un usage faible de la 
prise de role et leurs interventions hors jeu symbolique se focalisent sur le 
materiel et le d^roulement de faction. Elles adoptent un role assez 
didactique, visant f exploration de f environnement social et physique. 

Soumise k un objectif devaluation, la logop6diste structure f interaction en 
fonction des informations qu’elle cherche concemant le langage de f en- 
fant, par exemple en poussant k la denomination et en axant sur les 6nonc6s 
de type informatif. Elle suit moins f enfant et prend, dans une large mesure, 
f interaction en charge. Elle tend k imposer une structure precise, hi^rarchi- 
s£e et conforme k nos attentes: les sequences d’ introduction, de centre et de 
cloture, de meme que les sous-s6quences, sont ais^ment reconnaissables et 
clairement introduites (Vion, 1992). On la sent habitude, de part le cadre 
q ""atio-temporel 6galement limits des stances th^rapeutiques, k g6rer un 
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temps donn6 et fini. Certaines similitudes apparaissent toutefois avec le 
comportement des m^res, en particulier dans sa reference constante k des 
scripts et dans son maintien du lien avec la r6alit6. Par contre, sa manure 
d’aborder ces domaines diffbre puisqu’elle utilise abondamment la prise de 
role dans le jeu symbolique. 

Types d’6tayage 

Dans Tinteraction entre Penfant avec tdl et sa myre, nous assistons parfois 
cl une forte continuity th6matique intradiscursive mais k une faible 
continuity interdiscursive. Ces comportements se rapprochent des contre- 
ytayages ou codages contrastys dans lesquels « la m$re et V enfant sont sur 
des votes dissociees dont on ne sait si elles vont s' icarter ou se rejoindre » 
(Francois, 1993, p.42). Par ailleurs, la m£re utilise un nombre considyrable 
de questions. Elies semblent parfois trop ouvertes, empechant P enfant d’y 
donner suite, et parfois trop femmes contenant dyjcl en elles un nouveau 
thyme et un dyplacement thymatique. II semble que la myre ceme avec 
difficulty Pespace convenant k son enfant pour exprimer ses choix. Elle se 
rapproche ygalement d’une forme d’ytayage insistant dont le but est de 
faire participer 1* * enfant. 

Exemple 1 (Interaction m£re - enfant dysphasique) 

C49 ouais // 2 i a dedans i a des cailloux dedans (sort la citeme) / (ouvre la citeme) 

M50 pi alors maintenant les autres animaux tu les mets oil? 

C50 *t’as vu i en a qui sont (manipule la citeme) 

MSI oui mais / 9 a / 9 a va pas tellement bien h la ferme? 

C51 mais oui (manipule la citeme) 

M52 oui t’es sflre? 

C52 oui (manipule la citeme) 

M53 oh mais i a encore des animaux h mettre 
C53 mhm (manipule la citeme) 

M54 i veulent aller un p’tit peu ailleurs aussi mhm? 

C54 oui / (renverse les cailloux de la citeme) ohhhh // est tomb£ tomb£ cailloux // oh // 
9 a // met // (met les cailloux dans la citeme) i a beaucoup / encore une / peux 
mettre? 

La myre de 1* enfant sans trouble recourt fiyquemment k des assertions et 
varie ses formes d’ intervention. Elle manifeste une certaine souplesse 
caractyristique du mode conversationnel favorisant un comportement 
analogue chez sa fille. 



2 Conventions de transcription: 

/ pause courte 

// pause longue 

* + alignement au tour de parole sup&ieur: chevauchement 
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Exemple 2 (Interaction m£re - enfant sans trouble) 
U59 on retoume h la ferme / (fait aller le 



U59 

M59 



(fait aller le tracteur rouge vers la ferme) 



‘(suit avec le tracteur bleu) 



U60 la charrette c’est bien // on va la mettre ici pour faire s6cher (pose la charrette 
demure la ferme) 

M60 s6cher 

U61 (prend le tracteur rouge et ramasse la fille) pi la p’tite fille elle va chercher / h 
manger // encore une fois parce qu’on a pas cherch6 assez (manipule la fille) 

M61 mais elle va chercher tu sais / souvent c’est \h en haut (montre la grange) le foin 
// dans les dans les fermes dans les granges // tout en haut 
U62 *oh (manipule la fille) 

M62 une fois qu’il aqu’il est bien sec 

U63 moi j’ vais chercher du foin pour d£jh donner (manipule la fille) 

M63 ouais 

U64 oh / (am£ne la fille vers la ferme) oh c’est quoi / le foin / c’est le cochon? 

M64 oh tu dis qu’on fait semblant / tu dis qu’c’est lh au fond (montre le fond de la 



L’objectif et le role de la logop6diste, de meme probablement que 
sa personnality et sa propre fa$on de g6rer les stances logop6diques, 
l’am&ne k mettre en oeuvre un type d’6tayage bien precis et variant peu 
d’un enfant k Fautre. Ce dernier se rapproche, nous semble-t-il, d’un 
ytayage insistant; en effet, la logop^diste produit un grand nombre de 
questions, souvent plus ouvertes avec Fenfant sans trouble qu’avec Fenfant 
dysphasique, caract^ristique principale de cet 6tayage. Nous mettons 
en lien cette fa$on de diriger F interaction avec son objectif 6valuatif qui 
la pousse k induire certaines productions chez Fenfant. Ce flot de 
demandes est toutefois att6nu6 par la prise en compte r6guli&re des 
r^ponses de Fenfant et par F importance accord^e k la continuity thymatique 
qui favorise la rydprocity des places discursives et une unity construite sur 
le champ thymatique. Ceci nous conduit k considyrer le soutien langagier 
de la logopydiste comme relevant d’un ytayage mixte, composy de 
l’ytayage insistant et de F ytayage « parler de » ou « k propos de » 
(exemples 3 et 4). 

Exemple 3 (Interaction logopydiste - enfant sans trouble) 

L60 mam an tu vas oh? 

U60 je vais chercher que’que chose 

L61 pi moi j’dois faire quoi pendant ce temps? (prend la fille) 

U61 si tu veux / tu peux venir avec moi 

L62 ouais alors \h attends (am£ne la fille vers la dame) 

U62 (U amfene la dame et la brouette vers le prunier et fait semblant de ramasser des 
prunes) 

L63 mhmh on va chercher des prunes / pourquoi on prend des prunes Maman? 

U63 pour manger 

L64 pour manger? 



grange) 



o 



U64 oui 
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L65 ce sera pour quand? / quand c’est qu’on va les manger? 

U65 peut-etre pour 4 heures (soulSve la dame et la brouette et les ramSne vers la 
ferme) 

Exemple 4 (Interaction logopSdiste - enfant avec tdl) 

L100 bonjour m’sieurs dames (amSne le monsieur vers C) 

C100 ‘jour 

L101 salut David / bonjour / je suis venu livrer du lait (tient le monsieur debout) 

C101 ouais 

L102 ‘fin livrer du lait plutot prendre du lait vous avez du lait / k k vendre? 

C102 non 

L103 non vos vaches elles ont rien donnS? 

C103 hein hein / pas encore 

L104 pas encore vous les avez pas encore trait? 

C104 (enlSve le gar^on du tracteur) non 
L105 quand c’est que vous allez le faire? 

C105 euh /apE/ (met le gar^on sur la charrette) 

Par ailleurs, avec 1* enfant dysphasique, la logop£diste utilise fr6quemment 
la n^gociation de roles afin probablement de rappeler le cadre dans lequel 
se situe les dialogues sous forme de prises de role (exemple 5). Cette 
strategic, adapt£e h V enfant avec tdl, parait jouer un role trbs important 
dans T interaction en g£n£ral, notamment dans la planification. A notre 
avis, elle permet la poursuite du jeu symbolique et la continuity h l’intyrieur 
des scripts. 

Exemple 5 

L172 maman maman / c’est qui qui fait / c’est toi qui fais la maman? 

C172 ouais 
L173 elle est lk hein? 

C173 ouais elle est lk 

L174 non elle est lk la maman (montre la dame) 

C174 ah oui 

Effet sur le discours des enfants 

Les ytayages sont loin d’etre sans influence sur les capacity langagi^res 
que les deux enfants vont actualiser dans l’interaction. En effet, ces 
demises interviennent de manure diff£rente selon leur partenaire de jeu. 
Bien qu’il semble difficile de pouvoir d^finir avec certitude quels yi^ments 
sont directement induits par le changement de type d’£tayage et lesquels 
sont sous l’impact d’autres facteurs, certaines variations nous paraissent 
suffisamment notables et int6ressantes pour inciter h reflexion. 

Contribution verbale a l* interaction 

Avec leur m£re respective, les deux enfants manifested une participation 
importante essentiellement pour le nombre de mots par tour de parole. 
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Nous observons une moindre participation des deux enfants lorsqu’ils sont 
en interaction avec la logopydiste. Cet effet est particulierement visible 
chez 1’ enfant sans trouble et semble etre en lien avec F importance de la 
contribution verbale de la logopydiste lors de cette interaction. Ces faits 
nous semblent d^montrer deux aspects. 

D’une part, les deux enfants manifestent une adaptation verbale k 
l’interlocuteur et leurs r^sultats sont sup£rieurs lorsqu’ils interagissent avec 
leur myre, ce qui s’explique par la familiarity de leur relation. 

D’ autre part, ytant donny la proximity des rysultats des deux adultes avec 
lesquels interagit 1’ enfant avec tdl, une adaptation est moins nycessaire. 

Adaptation des enfants au niveau de la planification 

Dans la syquence d’ouverture, les myres favorisent des commentaires a 
propos des objets et se centrent sur l’organisation du matyriel, alors que la 
logopydiste se focalise sur la connaissance des objets et de leur nom. Les 
enfants adoptent les centres d’intyret de leur interlocuteur. Concemant les 
prises de roles, les deux enfants s’adaptent k .leur partenaire: 6 vocation 
d’yvynements et prises de roles entre l’enfant sans trouble et sa myre; 
evocation d’yvynements et nygociations entre l’enfant dysphasique et sa 
myre, dialogues sous forme de prises de role essentiellement avec la 
logopydiste. Celle-ci initie en effet bon nombre de nygociations du cadre 
participate et d’actualisations de dialogues relatifs k ce dernier. 

Notons que 1’ interaction entre 1’ enfant sans trouble et sa myre est la seule 
ou l’enfant gyre une partie de la planification configurationnelle. 
Concemant la planification thematique, 1’ enfant avec tdl peut y prendre 
part, mais l’adulte est souvent obligy de reformuler ou de demander des 
prycisions sous forme de questions. L’enfant sans trouble met en oeuvre 
divers moyens pour initier des syquences thymatiques, plus variys et riches 
en interaction avec sa myre. Les memes observations sont valables 
concemant 1’ utilisation de types de syquentialitys. 

Avec les myres, nous observons la prysence de conflits auxquels les enfants 
prennent une part active. Dans l’interaction myre-enfant avec tdl, ces 
conflits assument une fonction d’organisateurs de l’interaction dans sa 
totality (d’oii la prysence importante de syquentialitys argumentatives). 
Inversement, lors des interactions avec la logopydiste, les conflits sont 
quasi absents, surtout pour l’enfant sans trouble. Certainement d’autres 
facteurs, tels que la myconnaissance du matyriel lors de l’interaction avec 
la logopydiste ou la moindre familiarity avec cette demure, interviennent 
aussi dans ces diffyrences. 
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Adaptation des enfants a V utilisation des fonctions communicatives 

Le discours des enfants contient de nombreuses assertions reformulatives 
avec leur m£re, ce que nous n’observons pas avec la logop^diste. De plus, 
I’ enfant avec tdl utilise davantage de phatiques avec la logop^diste. Peut- 
etre que les enfants, plus intimid^es face h la logop&iiste, s’autorisent 
moins d’ autocorrections ou saisissent moins bien certains implicites de 
l’adulte. L’enfant dysphasique, comprenant avec peine certaines demandes 
de la logop^diste (par manque d’implicite), utilise peut-etre des phatiques 
pour fepondre aux attentes conversationnelles. L’enfant sans trouble serait 
moins gen£e par le manque d’implicite. 

En outre, l’enfant avec tdl parait manquer de souplesse dans sa production 
d’actes de langage differences. Cette observation peut etre en lien avec le 
manque de ressources linguistiques, une plus faible appreciation de la 
variation du langage en fonction des caracferistiques de la situation et du 
partenaire (Me Tear & Conti-Ramsden, 1992). 

Conclusion 

D’une maniere g£n6rale, tous les adultes induisent plutot des jeux 
symboliques de type « as if ». La logop^diste controle l’orientation de 
l’interaction, elle produit beaucoup d’actes de langage informatifs et moins 
d’actes h. fonction fegulatrice. A l’oppose, la m£re de l’enfant sans trouble 
adopte une attitude plus passive, se limitant h l’observation et l’initiation de 
themes et la mere de l’enfant dysphasique opte pour un role plus 
didactique. 

Concemant les deux enfants, deux remarques s’imposent. D’une part, 
1’ enfant avec tdl contraint les adultes h une adaptation plus marquee h ses 
capacites communicatives et langagferes, car elle semble disposer de moins 
de moyens d’ajustement que l’enfant sans trouble: participation verbale 
moins differenefee, gestion de la planification confinee h la planification 
thematique locale et peu de variations dans l’utilisation de ses fonctions 
communicatives. D’autre part, bien que la logopediste utilise un type 
dfetayage assez proche pour les deux enfants, celui-ci semble mieux 
convenir h l’enfant avec tdl. Cette dernifere semble avoir besoin d’un 
cadre foumi par son interlocuteur pour prendre part h la planification et 
co-construire le dialogue. Par opposition, un tel cadre semble limiter 
l’enfant sans trouble, probablement intimid^e par la presence d’un adulte 
inconnu. 

L’adaptation se fealise par consequent dans les deux sens: de l’enfant vers 
l’adulte et de l’adulte vers l’enfant. De ce point de vue, la situation 
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logop6dique devaluation relive d*une co-construction. Ainsi, en tant 
que sp6cialistes du langage et de la communication il nous semble 
primordial de prendre en consideration 1* impact de notre propre discours 
sur la production langagi&re de 1* enfant et tenter de rint£grer h ce cadre 
6valuatif. 
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